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Heinz-Elmar Tenorth
Laute Klage, stiller Sieg
Über die Unaufhaltsamkeit der Pädagogik in der Moderne
/.
Nach der Mitte des 18. Jahrhunderts, zur Ursprungszeit der Moderne also, deren weiteren
Verlauf samt seinen Ergebnissen wir während dieses Kongresses diskutieren, wird über
Pädagogik und Erziehungswissenschaft in einer Weise gesprochen, die danach selten ge¬
worden ist und heute geradezu verwundern muß. Ein schweizerischer SchriftsteUer z.B.,
der zwar als Autor bekannt im bürgerüchen Leben aber und auch bei seinen pädagogi¬
schen Unternehmungen nicht sehr erfolgreich war, Johann Heinrich Pestalozzi, pries
sein Gewerbe mit den größten Hoffnungen und Versprechen an. Das Verbrechen würde
verschwinden, Moral und Sittlichkeit sich ausbreiten, der Mensch zu seiner wahren Be¬
stimmung finden. Vergleichbar erhoffte sich ein bis heute bekannter Theologe 1826, in
einer Vorlesung in Berlin, daß die richtige Einrichtung der öffentlichen Erziehung jede
Revolution entbehrlich machen werde (Schleiermacher 1826, S. 41). Nicht nur Mar¬
got Honecker hat sich also getäuscht
Ein wenig früher, 1766, wurde auch über die Erziehungswissenschaft durchaus wohl-
woüend, nahezu emphatisch geschrieben. Anläßlich der Neuedition einer Zeitschrift dem
„Magazin für Schulen und die Erziehung überhaupt", schrieben deren Herausgeber in ih¬
rem Editorial zur Information des Publikums u.a:
„Die Erziehungswissenschaft gehöret mit unter die Lieblinge unserer Zeiten. Wir se¬
hen seit wenigen Jahren mehrern Eifer für ihre Bearbeitung und Anwendung, als vorher
vieUeicht in verschiedenen Jahrhunderten. Man überlasset nicht mehr weder die BUdung
des Herzens dem bloßen Zufall, oder der strengen Miene verdrüßücher Pedanten, noch die
Kultur des Verstandes, den magern Wörterbüchern und gehimlosen Samlungen barbari¬
scher Namen ...
Wizlinge lernen nie versuchte Kräfte, zur Beförderung der Glücksehgkeit wachsender
Staaten anwenden, // Akademien theilen Preise aus, dem Frühlinge der Nation fruchtbare
Blüthen zu gewinnen, und die Fürsten verwenden wetteifernde Summen auf eine hoff-
nungsvoUe Erziehung ihres jugendhchen Volkes. Ein wichtigeres Geschäfte hätte unserm
Zeitalter nicht vorbehalten, und ein schönerer Geschmack unsern Jahren nicht gegeben
werden können." (Magazin ... 1767, S. 1-2)
Wir aüe wissen, daß sich der „Geschmack" bis in unsere Zeit verändert hat Die „Wiz¬
linge" wenden ihren Erfindungsreichtum auf andere Themen, im UrteU der Welt gibt es
wichtigere „Geschäfte" als die Erziehungswissenschaft Heute kann man weder die Seg¬
nungen der Pädagogik derart lauthals und unschuldig anpreisen, noch wird über die Erzie¬
hungswissenschaft gegenwärtig in diesen lobenden Worten gesprochen (obwohl immer
noch Preise für ihre Texte ausgesetzt werden, freiüch von ihr selbst oder der Industrie,
nicht mehr von Akademien).
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Die Zeiten sind anders, und zwar seit langem. Über die Disziplin und über die Erzie¬
hung hört man viel Tadel, und die Pädagogen klagen darüber, daß sie
in der Öffentlichkeit
die Anerkennung nicht finden, die sie für sich erwarten. Gegenwärtig sind es fast nur noch
die Pädagogen selbst und gelegentlich einige emphatische Bildungspoütiker des
Unken
und liberalen Lagers, die positiv von der öffentüchen Erziehung sprechen; und nicht
ein¬
mal die sprechen in der Regel gut von der Erziehungswissenschaft. Aber auch diese
Kla¬
gen und Kritiken sind alt. Denn die „Krisen"-diagnosen der Pädagogen,
die man als basso
continuo ihrer Geschichte seit 1800 finden kann, gewinnen aus der leidvoll erfahrenen
Differenz zwischen Selbst- und Fremdbüd immer neue Nahrung und Kontinuität auch
bereichsspezifisch. Die Klage über den Aschenbrödel-Status der Sozialpädagogik
hat z.B.
1990 einen der öffentüchen Vorträge unseres Kongresses beherrscht (Thiersch 1990).
Mit meinem Vortrag unternehme ich angesichts dieser Situation selbstverständlich
nicht den aussichtslosen Versuch, die Realität von Klage und Kritik zu negieren oder gar
die Gründe generell zu bestreiten, die solche Manifestationen der Differenz zwischen päd¬
agogischem Selbst- und Fremdbüd immer neu hervorrufen; ich wiU aber
auch nicht in
larmoyante Töne verfallen und die Klagen nur wiederholen oder bekräftigen.
Die Diffe-
renzerfahrung der Pädagogen, ein Phänomen von erstaunlicher Kontinuität,
weü es sich
über allen Wandel der Moderne bis heute erhalten hat, verdient deshalb auch eine ernsthaf¬
te Analyse, denn sie verweist wohl auf Strukturprobleme, die mehr an Anstrengungen ver¬
langen, als sie in bekannter Selbstdefensive oder erneuter Kritik
investiert sind.
Meine These ist daß man Pädagogik und Erziehungswissenschaft in der Moderne bes¬
ser, vieUeicht sogar erst dann angemessen versteht wenn man
auch für die Differenzbe¬
hauptungen und Krisenerfahrungen eine plausible Erklärung gibt. .Plausibel'
heißt dabei,
daß weder die guten Gründe der Kritik dementiert, noch die immer neue
Ambition allein
als IUusion entlarvt sondern die Kontinuität der Differenz als Produkt der spezifischen
Arbeit und Funktion von Erziehung in der Moderne selbst verständhch gemacht wird.
Um diese These zu prüfen, wül ich mit einer Selbstprüfung der pädagogischen Klage-
und Krisenrhetorik beginnen und auf diesem Hintergrund dann die Bedeutung der Diffe¬
renzbehauptungen diskutieren. Der hier zugestandene Umfang, aber auch das Thema
und
die beanspruchte Beweislast zwingen zu Eindeutigkeit und Kürze. Ich beschränke deshalb
meine Prüfung der pädagogischen Klage auf nur vier Themenfelder, und zwar auf „Sy¬
stem" und „Profession" sowie auf „Disziplin" und „Klientel" der Erziehung. In diesen
Themenfeldern lassen sich die Probleme der Pädagogik aber besonders deutüch abbilden
und für diese Themenfelder gibt es aus der jüngeren Vergangenheit der pädagogischen
Historiographie und der empirischen Bildungsforschung zugleich Längsschnittstudien, die
sich nutzen lassen, um jenseits des Streits der Meinungen prüfbare Daten in Händen zu
haben. Zunächst also, zur Prüfung der Klage-Topik der Pädagogik.
//.
(7) System
Mein erstes Stichwort heißt .System', und mit diesem Thema muß ich schon des Dankes
wegen beginnen, den ich den Untersuchungen von GERHART Petrat über die Sozialge¬
schichte von Unterricht und Erziehung schulde. Ihm habe ich das Adjektiv, also .still',
entlehnt, mit dem ich den Sieg quaüfizrere, der abschließend in seiner Eigenartja erst noch
zu diskutieren ist
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Petrat gebraucht dieses Adjektiv sogar im Kontext von „Revolution" (Petrat 1979,
S. 357ff.), und er bezeichnet mit dieser These - der von ihm behaupteten „stülen Revolu¬
tion" - die Tatsache, daß sich im öffentüchen Unterrichtssystem trotz aüer poütischen und
pädagogischen Kontroversen eine eigene, und zwar .pädagogische' Form der Kommuni¬
kation durchgesetzt habe, ,Unterricht' nämüch, als Mechanismus zur ,Disziphnierung der
Imagination'. Petrat behauptet revolutionäre pädagogische Veränderungen also nicht für
so manifeste und vielleicht erwartbare Tatsachen, wie sie in der erfolgreich durchgesetzten
Beschulung der heranwachsenden Generation gesehen werden könnten, auch nicht für die
durchaus beachtliche Tatsache, daß die pädagogisch betreute Lernzeit einen immer größe¬
ren Anteü an der Lebenszeit eines jeden Menschen gewonnen hat Das mögen Erfolge der
Pädagogen sein, ihnen haftet aber z.B. der Makel an, daß es der Gesetzgeber ist der die
Kinder in die Schulen treibt oder daß der Arbeitsmarkt einen Lernzwang erzeugt den
Pädagogen nicht für sich reklamieren wollen, weü er sie zu belasten scheint (z.B. Geiss-
ler/Heid 1987).
Petrat geht mit seiner Revolutionsdiagnose dagegen in den inneren Bereich der Schu¬
le, an einen Ort, an dem nach Meinung anderer Pädagogen jede .echte', jedenfaüs jede
Reform ausgeblieben sei, die den Namen des Pädagogischen verdient - aber er sieht den
Erfolg dort Unabhängig von den wechselnden Intentionen der Pädagogen, z.T. gegen sie,
habe sich latent, aber unaufhaltsam der Mechanismus durchgesetzt der für öffentüches
Lernen in der Moderne charakteristisch sei, eine spezifische Form von Komunikation,
.Unterricht'.
Auch in anderen Sozialgeschichten von Schule und Unterricht wird die Tatsache nicht
bestritten, daß in diesen Institutionen die Entwicklung einer genuinen Kommunikations¬
form zu beobachten ist. Hier wird diese Tatsache freiüch nicht aüem historiographisch
notiert oder als das an sich unwahrscheinliche Ereignis bestaunt das esja wohl war und ist
sondern zuerst pädagogisch qualifiziert Die Tatsache der unterrichtüchen JDisziplinierung
der Imagination' wird dann aber nur selten als Erfolg der Pädagogik gefeiert, man kann
viel häufiger lesen, daß sich damit eine „Zivilisationsform" durchgesetzt habe (Rau-
schenberger 1985), die den Menschen nicht durch Disziplinierung befreie, sondern ihn
seiner Kompetenzen und Möghchkeiten enteigne und gegen das Subjektversprechen der
Moderne zum Objekt mache.
Die Revolutionsthese dagegen argumentiert anders, nicht intentional, sondern funktio¬
nal: Aus immer neuen QueUen läßt sich dann aber der Prozeß der Durchsetzung von Un¬
terricht seit dem frühen 19. Jahrhundert ebenso zeigen wie die Entwicklung professionell¬
pädagogischer Kompetenzen im Umgang mit der neuen ZivUisationsform, die Kompetenz
eingeschlossen, daß die Form als eine Reaütät begriffen wird, die in ihrer eigenen Gesetz¬
lichkeit steigerbar ist. Pädagogik wird daher im Prozeß zur Reformpädagogik (Luhmann/
Schorr 1988), bleibt aber doch .pädagogisch' (Oelkers 1989).
Auch die weitere Diagnose PETRATs, daß das Schulsystem nicht zu einer Form gerin¬
nen konnte, mit der sich - im Unterschied zum Unterricht - zuverlässig auch die Erzeu¬
gung von erwünschten Gesinnungen, .Erziehung' also, habe durchsetzen lassen (Petrat
1987), widerspricht dem Klageton der Pädagogen; sehen sie doch gerade in der Konstruk¬
tion erwünschter Gesinnungen die häufigste und zugleich, pädagogisch, unerwünschte
Leistung der öffentlichen Erziehung (ohne aber z.B. historisch erklären zu können, daß
gerade die Schulsysteme scheiterten, denen in Deutschland - vor 1914 oder nach 1950 -
die größten Möghchkeiten der Gesinnungsbildung eingeräumt wurden).
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In dieser funktionalen Perspektive gewinnt die Geschichte des Bildungssystems also
zumindest eine ambivalente Gestalt Auf der manifesten Ebene, laut und öffentüch, kon¬
kurrieren weitgehend erfolglos Erziehungserwartungen, auf der latenten Ebene, stiü und
eher unbemerkt setzt sich die pädagogische Form der Disziplinierung von Imagination
durch. Das ist mithin ein Sieg, der Kontroversen stiftet und uneindeutig bleibt daß aber
das öffentliche Unterrichtssystem eine eigene, gegen Veränderung widerständige und inso¬
fern selbständige (oder, wenn man pohtisch codieren wül, .konservative') Institution ge¬
worden ist das kann man schwerlich bezweifeln. Auch Kritiker der Schule tun das nicht;
denn ihr Programm ist ja nicht die Abschaffung pädagogisch betreuten Lernens, sondern
seine Funktionaüsierung für den vermeintlich besseren Zweck. Sie setzen in aller StiUe
den Erfolg voraus, wollen ihn nur für sich selbst verwenden.
(2) Profession
Die Profession der Pädagogen, ich komme zu meinem zweiten Stichwort, wird selbstver¬
ständlich diese Zuschreibung schon ihrem immensen Bestand an Klagen zuordnen, im be¬
sonderen, daß ihren lauteren Motiven erneut niedrige Beweggründe untersteUt würden.
Das kann hier auf sich beruhen. Im Blick auf die Profession der Pädagogen hoffe ich einen
anderen Mechanismus bewußt machen zu können, der bei der Topik der pädagogischen
Klage zu beobachten ist und der zugleich einer Erklärung der Differenz von Klage und
Sieg vorarbeitet. Dieser zweite Aspekt betrifft die Historizität der Kriterien der Klage und
zugleich ihre von aUtägüchen Erfahrungen und .objektiven' Indikatoren abgelöste Gel¬
tung. Am „Lamento der Lehrer", wie man die Poütik der Lehrerverbände heute kurz und
bündig qualifiziert findet2, ist dieser Mechanismus besonders gut zu studieren. Auch an
den Lehrerreaktionen auf die Kienbaum-Studie kann man alle Argumente, die ich meine,
sehr eindeutig wiederfinden. Meine eigene Prüfung solcher Aussagen bezieht sich aber nur
auf einen TeUbereich der Situation des Lehrerberufs, auf die materieUe Lage der Lehrer.
Ich beschränke mich auf diesen Indikator, weü er sich als Kriterium einer Prüfung einfach
behandeln und im Längsschnitt gut verwenden läßt aber auch, weü er grundlegende Be¬
dingungen der sozialen Lage der pädagogischen Profession erhellt.
Wie steht es dann - historisch, seit dem frühen 19. Jahrhundert - um die Diagnose der
Lehrer, daß es Urnen materieU schlecht gehe, schlechterjedenfaüs als anderen vergleichba¬
ren Berufen, so daß die Lage noch in einer jüngst erschienenen Geschichte des Lehrerbe¬
rufs im Topos von „Eselsarbeit für Zeisigfutter" resümiert werden konnte (Walz 1988).
Viel Arbeit wenig Lohn, das ist ja die Behauptung.
Bestätigen die historischen Befunde diese Interpretationen? Die Klagen der Lehrer
über ihre Besoldung und über die Zurücksetzung innerhalb der Beamtenschaft und der
gelehrten Berufe füllen zwar ganze Archive, ein genaueres Studium der Berufs- und Le¬
benssituation bestätigt die Selbstbeschreibungen der eigenen Lage aber aUenfalls für den
Beginn der Berufsgeschichte und auch hier nur für die Lehrer an Elementarschulen, dage¬
gen kaum mehr für die weitere Entwicklung, und dann auch nicht mehr für die Elementar¬
lehrer.
Bald nach 1820 ergibt sich schon ein anderes BUd, bereits bei den monetären Einkünf¬
ten. Verglichen mit der Ausgangslage zeigt sich selbst für die Elementarlehrer ein rascher
Anstieg und eine kontinuierliche Verbesserung der materieUen Lage:
- seit die Ausbildung und AnsteUung der Lehrer staatlich normiert wird, entfernen sich
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die VölksschuUehrer rasch, aber sicher von den Vergleichsgruppen, z.B. der Ungelern¬
ten und der Landbevölkerung, mit deren Gehalt sie anfangs nicht konkurrieren kön¬
nen3;
- die Differenz wird noch manifester, wenn man nicht nur Einkünfte für definierte Zeit¬
punkte, sondern Lebensverdienstkurven vergleicht. Dann kann der VölksschuUehrer
um 1900 nahezu auf doppelte Einnahmen gegenüber qualifizierten Arbeitern rechnen,
und anders als sie ist er auch gegen die damals noch geltenden struktureUen Bedingun¬
gen von Lohnarbeit, z.B. die Altersarmut schon relativ früh gesichert (JDeppisch/Mei-
singer 1992, S. 301);
- auch gegenüber den übrigen Beamten ist ein rascher Aufstieg innerhalb des Besol¬
dungssystems unverkennbar: Noch um 1820 hinter der materieUen Lage der Subaltern¬
beamten weit zurück, können die Elementarlehrer sie gegen Ende des 19. Jahrhunderts
faktisch überholen, nach 1920 auch in der tariflichen Einstufung;
- zumindest eine gravierende Verringerung der Differenzen aus der Ausgangslage ergibt
sich auch im Vergleich mit anderen Lehrberufen: Während um 1810 die Relation der
Einkommen von Berufseüten zu Elementarlehrern noch - in der Regel - bei 10:1, in
Extremfällen sogar 35:1 war (wenn der Lehrer eines Gymnasiums 1.000, ein Universi¬
tätsprofessor gar bis zu 3.500 Taler, ein Landlehrer im Jahr aber nur 100 Taler verdien¬
te4), ist diese Relation bereits um 1900 nahezu auf 2:1 (bei leitenden Lehrern und Pro¬
fessoren) bzw. 1,5:1 (im Verhältnis zu den Oberlehrern) geschrumpft.
Solche Daten heßen sich weiter bekräftigen, wenn man auch Hinweise auf Konsummög-
lichkeiten oder den Lebensstandard aufnähme. Dann wird aber auch sichtbar, daß die wah¬
re Ursache der Klage nicht in der absoluten Höhe der Einnahmen, sondern in der relativen
Gewichtung der Alimentation zu suchen ist. Es ist dann vor allem die Differenz zwischen
der Zuschreibung der eigenen Bedeutung und der faktischen Situation, von der die Klage
munitioniert wird. Die Besoldung bleibt hinter dem zurück, was der .Bedeutung' des Am¬
tes nach Meinung der Lehrer entspräche. Aber die damit reklamierte GleichsteUung inner¬
halb der akademischen Berufe, z.B. mit den Juristen, wird nach 1918 erreicht und der
Polizeibeamte, ehemals über dem Lehrer plaziert, kann heute von Lehrereinkünften nur
träumen. Die materielle Lage der Lehrer rechtfertigt ihre Klage also nicht
Die Lehrprofession macht deshalb früh auch die Differenz an einem weiteren mdikator
fest am Status ihres Wissens, und so wird .Verwissenschaftlichung' die zweite Strategie
der Berufskonstruktion. Die Berufswissenschaft wird damit zum Hebel, den Status der
AusbUdung und die materieUe SteUung der Lehrer gleichzeitig zu befördern und, uno actu,
auch noch das Siegel einer objektiv zu begründenden Verbesserung der pädagogischen
Arbeit zu gewinnen. Ich komme also zu meinem dritten Thema:
(3) Disziplin
Mit Verweis auf die pädagogische Wissenschaft können die Pädagogen während des ge¬
samten 19. Jahrhunderts einen weiteren Aspekt ihrer Klage über die Welt verdeutlichen: Ist
es für die Schulmänner doch ein ganz unverständliches und in seiner Eindeutigkeit auch
schlagendes Indiz für ihre Mißachtung in der Öffentlichkeit daß im Lande der weltweit
bedeutendsten Theoretiker der Pädagogik - meist wird eine Liste von Pestalozzi über
Fröbel zu Diesterweg genannt - dieses Fach im Wissenschaftssystem nicht anerkannt
und an den Universitäten nicht vertreten ist (z.B. Rein 1906). Bis 1914, so kann man diese
Klage auch bestätigen, wird Pädagogik z.B. im größten deutschen Staat in Preußen, an
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Universitäten aUenfalls im Nebenamt und von erfahrenen Praktikern gelehrt; sie ist aber
auch an anderen Universitäten im deutschsprachigen Bereich (die Schweiz vieUeicht aus¬
genommen) entweder nur marginal vertreten oder, wie in Österreich seit 1869/70, wenig
geachtet. Als Berufswissenschaft der Lehrer ist die Erziehungswissenschaft schüeßüch
nicht nur durch den institutionellen Ort ihrer Lehre, das Seminar, sondern auch durch den
ihr dort aufgezwungenen doktrinären Status diskreditiert W. Diltheys These über die
„Anomalie", als die man die wissenschaftliche Pädagogik seiner Zeit betrachten müsse,
hält 1888 für die Disziplin nur fest was tatsächüch ihre institutionelle und kognitive Rea¬
lität ausmacht (Dilthey 1888).
Wer auch nur oberflächlich die Wissenschaftsgeschichte des 20. Jahrhunderts kennen¬
gelernt hat der wird wissen, daß es bei dieser Situation seit der Jahrhundertwende nicht
geblieben ist Nahezu exakt den Forderungen entsprechend, die von den organisierten Leh¬
rern und ihren wissenschaftüchen Sprechern bis 1914 vorgetragen wurden, wird die Aus-
büdung der Lehrer verändert und der Status ihrer Berufswissenschaft verbessert. In zwei
Etappen, bis 1933 und nach 1960, wird die LehrerbUdung vereinheitlicht zunächst nach
der Vorbüdung, die für aüe wissenschaftlichen Studien gefordert wird, also mit der Einfüh¬
rung des Abiturs, dann im Status der Ausbildung. Vor aUem in der zweiten Phase, seit
1960, wird in den letzten 30 Jahren die LehrerbUdung insgesamt auf das Niveau wissen¬
schaftlicher Hochschulen gehoben und der Status der wissenschaftüchen Pädagogik end¬
gültig universitär. Durch die Veränderung der LehrerbUdung angestoßen, durch die Ein¬
führung eines Diplomstudiengangs forciert, wird dabei aus der relativ betulichen .Univer¬
sitätspädagogik', die es schon seit etwa 1920 gibt, die gegenwärtige Erziehungswissen¬
schaft
Beschreibt man heute diese Disziphn mit den Indikatoren, die von der Wissenschafts¬
forschung bereitgesteUt werden, dann erscheint sie auch keineswegs als benachteüigt
-
obwohl man das immer wieder hören kann -, sondern eher als eine ganz .normale' Diszi¬
phn5: Nach der Zahl ihrer Personen und nach dem Tempo ihres disziplinaren Ausbaus
gehört sie ohne Zwetfel zu den Gewinnern der Bildungsexpansion; gemessen an Standards
der wissenschaftlichen Produktivität bietet sie das ambivalente BUd, das die meisten So¬
zial- und Kulturwissenschaften zeigen (wenige produzieren viel, viele Autoren nahezu
nichts). Die Erziehungswissenschaft weiß, daß man von Erziehung etwas wissen kann, und
je präziser ihr dieses Wissen, zunehmend auch aus kontinuierlicher Selbstbeobachtung6,
bekannt ist desto deutlicher kann sie auch Krisendiagnosen mit guten Gründen selbstän¬
dig erzeugen: Sie zeigt also kein harmonisches Bild, nur den Alltag einer Wissenschaft,
wie es viele gibt.
System, Profession und Disziphn - das ist mein erstes Zwischenergebnis - geben mit
ihrer Entwicklung seit dem frühen 19. Jahrhundert also wenig Beglaubigung für die viel zu
hörende These, das BUdungswesen, seine Lehrer und ihre Berufswissenschaft lebten im
Schatten der Moderne, am Rande der GeseUschaft und ohne politische und institutioneUe
Anerkennung. Rhetorisch mag das hier und da vielleicht noch überzeugen, in harten Indi¬
katoren bestätigt sich die kontinuierlich zu hörende Klage nicht:
- für das BUdungssystem läßt sich nicht nur eine bis heute ungebrochene Expansion,
sondern auch die gelungene Konstruktion einer eigenen Form der Arbeit beobachten,
- die Profession erlebte einen kontinuierlichen sozialen Aufstieg und
- die Disziplin einen Prozeß institutioneller Höherstufung und wissenschaftlicher Nor¬
malisierung.
Für diese Themenbereiche hat die kontinuierliche Klage deshalb auch einen leicht durch-
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schaubaren und gut zu erklärenden Status: Sie ist selbst Produkt der Pädagogisierung, also
der Strategie, zunehmend mehr geseUschaftüche Probleme dem Mechanismus anzuver¬
trauen, der mit System, Profession und Disziphn der Erziehung bezeichnet wird - dem
pädagogischen Mechanismus, der auf Lernen setzt statt auf Recht Pohtik oder Gewalt
Deshalb gut auch: Für die Disziplin sind Krisendiagnosen das Medium, den Erkennt-
nisfortschritt voranzutreiben und ihre eigene Modernisierung zu fördern; Profession und
System wiederum - wenn sie nicht nur Statusinteressen verfolgen - reproduzieren in Kla¬
ge und Kritik nur, was zur Moderne unaufhebbar gehört (Benner/Göstemeyer 1987), die
Erfahrung, daß der Vollzug des Berufs von Selbstbeobachtung begleitet ist und das
Bewußtsein seiner Alternative immer schon mit sich führt. .Reform' ist deshalb die Exi¬
stenzform moderner Pädagogik von Beginn an, und die Erzeugung von Obsoleszenz die
eigene Zeitlichkeit, die sie ihren Programmen gibt - man findet also das bekannte Ge¬
schäft7. Über diese Klagen muß man deshalb auch nicht übermäßig besorgt sein, man kann
sie getrost der Eigendynamik von Büdungssystem und Erziehungswissenschaft oder der
Tarifpohtik überlassen.
Systematisch schwieriger zu klären, sind dagegen die Klagen, die sich für den vierten
Themenbereich vernehmen lassen, über die Klientel, d.h. angesichts der Adressaten der
Erziehung, und wegen des ebenso unstrittigen wie ernüchternden Befundes, daß die Welt
trotz der Versprechen der Pädagogen nicht besser geworden ist während sich die Lage der
Pädagogik verbessert hat. Ich komme daher zu meinem vierten und letzten Indikator:
(4) Klientel
Für die Epoche der Aufklärung, ich erinnere an den Anfang meiner Überlegungen, schie¬
nen Pädagogik und Erziehungswissenschaft vor allem deswegen so begehrt, weü sie als
der geeignete Hebel aufgefaßt wurden, an den Wurzeln des Übels in der Welt mit ihrer
Arbeit anzusetzen, bei den ,rohen' und .ungebüdeten', ohne ,Industriosität' und Lerneifer
in ihrer Privatheit dahinlebenden Kindern und Erwachsenen. Unterricht wurde entspre¬
chend als Humanisierung des Menschen und als .Zivüisierung der Welt' verstanden (Dide¬
rot), die Schule als Stätte der .Politur' und ,BUdung' des Geistes, das Geschäft der Erzie¬
hung als Aufgabe, die „Höherbildung der Menschheit" zu befördern, als Arbeit also, die
uns alle zu Moral und Sitthchkeit führen könne.
Davon, wer wollte es behaupten, ist bis heute trotz aüer Erfolge von System, Profes¬
sion und Disziplin allerdings wenig zu spüren - aber warum? Wie muß man diesen unbe-
zweifelbaren Differenzbefund zwischen den Erwartungen des 18. Jahrhunderts und der
Wirkhchkeit der Folgezeiten lesen und verstehen? Allein als Indiz für die Erfolglosigkeit
der Pädagogen und als Ausdruck ihrer kontinuierlichen Niederlage? Muß man den Befund
gar zur Kritik der Gesellschaft verlängern, die zu ihrem eigenen Schaden die Pädagogik
daran gehindert habe, die Welt zuverlässig zu bessern, so daß der Pädagoge nicht dazu
kam, seine schöne Ambition zur Wirkhchkeit eines weltumfassenden Unterrichts- und Er¬
ziehungsprogramms zu machen?
Im Duktus meiner Fragen kann man schon die Skepsis hören, die ich gegen eine solche
Kritik an der Bildungspraxis und gegen eine ihr eingebundene, pädagogisch instrumentier¬
te Kritik an der Gesellschaft mobihsieren würde. Die pädagogische Klage mag zwar den
ausbleibenden Erfolg der Pädagogik anzeigen - nimmt man ihre Versprechen zum Maß¬
stab; diese Differenzerfahrung dementiert aber nicht die Unaufhaltsamkeit der Pädagogik;
135
denn die hegt weniger auf der Ebene der lauten pädagogische Propaganda als in der stillen
Wirkung des pädagogischen Mechanismus, in der eher nebenher realisierten, dafür umso
wirksameren Konstruktion des modernen homo paedagogicus.
Nirgends deuthcher als beim Bhck auf den Adressaten der öffentlichen, systemisch
organisierten, professioneU gestützten und disziplinar betreuten Erziehung kann man diese
unaufhaltsame Wirkung von Pädagogik in unserer Gesellschaft erkennen.
Bevor man diesen homo paedagogicus jetzt rasch zum Zerrbild der eigenen Ambitio¬
nen deklariert, zum systemisch erzeugten homunculus, soUte sich die Pädagogik noch ein¬
mal ihrer Kritik der Welt und ihrer eigenen Ansprüche aus der Ursprungssituation moder¬
ner PädagogUc erinnern. Dort war doch der lernunwüüge, fatalistisch seinem Schicksal
ergebene, koUektiven Mächten vertrauende Mensch als das Erzübel für die Verbesserung
der Welt bezeichnet worden; der lerneifrige Heranwachsende und Erwachsene dagegen,
der seinen eigenen Kräften vertrauende und sich bildende Individuaüst, der unternehmeri¬
sche Akteur war das positiv besetzte Gegenbild.
Exakt diese Differenz wurde aber bearbeitet: Heute ist der lernunwiltige Mensch nicht
nur geseUschaftüch weitgehend geschwunden, er ist auch öffentüch geächtet. Der homo
paedagogicus dagegen ist zum Normalbürger geworden, lernbereit und büdungsbefüssen,
in der Zuschreibung und bei der Ursachenerklärung von Erfolg und Mißerfolg, sogar für
sein eigenes Leben, mdividuahtätszentriert, immer auf dem Sprung, sich bietende Chan¬
cen der Weiterbüdung zu ergreifen, zumindest aber trainiert das Ausweichen vor solchen
Angeboten in Begriffen der Lernbiographie selbst zu rationalisieren oder, nicht selten,
Selbstelimination aus Bildungsprozessen als Indikator für den Status des Gebildeten zu
feiern, der sich wieder den zweckfreien Dingen widmen könne.
Heute nimmt die heranwachsende Generation ihre eigene Biographie und ihre Mög¬
lichkeiten in der Welt offenkundig so wahr, wie Pädagogen und BUdungseinrichtungen
immer schon Lebensläufe beschrieben haben und formen woUten, nämüch als kontinuier-
üchen, nach pädagogischer Starthilfe auf sich selbst gestützten, eigend^terminierten Lern¬
prozeß, der in öffenthchen Schulen beginnt und in der lebenslangen Weiterbüdung andau¬
ert (Meulemann 1988). Diese Art des Verhaltens zur Welt, .Lernen', ist damit eine der
selbstverständlichsten Formen geworden, mit denen wirje individuell unser Leben organi¬
sieren (Pollak 1991), eine unbestrittene Normaütät8, inzwischen so sehr TeU des Alltags,
daß die pädagogische Profession ihre eigene exklusive RoUe bedroht sieht.
Kann man als Pädagoge eigentlich mehr erwarten, als daß sich das Muster derOrdnung
der Welt koüektiv durchsetzt das man selbst erfunden hat? Sollten die Pädagogen nicht
erhobenen Hauptes durch das Land gehen? Mein zweites Ergebms heißt deshalb auch: In
der Kontinuität der Klage wird nicht nur der Erfolg von Profession, System und Disziplin,
sondern auch die ungeheure Wirkung, die Durchschlagskraft des pädagogisch erwünsch¬
ten Musters der Lebensführung verkannt oder ignoriert - die Pädagogik bezweifelt
m.aW., ihren Erfolg angesichts der inzwischen unbestreitbar generellen Geltung zentraler
Prämissen ihrer eigenen Praxis.
Aber, und ich komme zu meinen abschließenden Erwägungen, vielleicht wül sich die Päd¬
agogik mit diesem Ergebnis gar nicht schmücken? Vieüeicht liegt hier, in der Distanz ge¬
genüber der Lernreaütät und im Erschrecken angesichts umfassender Pädagogisierung, die
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wahre Wurzel der pädagogischen Klagen und Differenzbehaupmngen? VieUeicht ist ja
auch in der Pädagogik das Phänomen der modernen Welt zu sehen, daß der übergroße
Erfolg die Ursache ihrer Krisen ist, daß die Realisierung von Funktionsprämissen des Han¬
delns die Basis des Handelns selbst bedroht? Darf man deshalb vom Sieg noch sprechen,
wenn der Verbreitung von LernwüUgkeit zum Trotz die Menschen sich nicht gebessert
haben und die GeseUschaft wenig Anzeichen für ihre HöherbUdung zeigt?
Die hier angedeuteten Schwierigkeiten der Pädagogik mit den Konsequenzen ihrer ei¬
genen Funktionsprämissen werden explizit bewußt, wenn man den homo paedagogicus im
Kontext der Debatte über die unaufhaltsame .Pädagogisierung' steUt; dann kann man so¬
gar den Charakter von .Siegen' diskutieren, nicht nur, weU Pyrrhus uns aUen bekannt ist.
Die Siege der Pädagogik gehören offenkundig zu jener Art von Erfolgen, die man nicht
im Moment des glücklichen Ereignisses und aus der Perspektive der ersten Nutznießer,
sondern von den Folgen aus und im Bhck auf das weitere Geschehen diskutieren muß. Die
Wirkung der Pädagogik ist dann zwar immer noch unbestreitbar, ihre allmähliche und un¬
aufhaltsame, in der Gegenwart sogar beschleunigte Sorge für sich selbst und für die Durch¬
dringung der Welt mit den ihr eigenen Mechanismen des Lernens und der Lernbereit¬
schaft
Der Einspruch der Pädagogen gegen diesen Sieg ist dann aber ebenfaüs nicht grundlos;
denn Pädagogen vermissen etwas am Prozeß der Pädagogisierung, z.B. „ .AUgemeinbU-
dung' im pädagogisch-emphatischen Sinne"; und deshalb werten sie den Prozeß ab. Er
habe eine „ideologische Seite" (POLLAK 1991, S. 633, 632), vor aUem, daß aües Lernen
kaum mehr sei als die „subjektiv unerkannt bleibende Einübung von Verantwortung für
individueU im Prinzip nicht Verantwortbares".
Hier, in solchen Diagnosen, scheint mir der systematische und unvermeidliche Grund
der pädagogischen Klage über die pädagogisierte Welt zu hegen, in der Tatsache, daß die
Ausbreitung des Lernens ,BUdung' nicht befördert hat so daß die je partikulare, individu¬
eUe Rationaütät und die Vernünftigkeit der Gattung nicht mehr aneinander gebunden sind.
Das ist analog zu Georg Simmel gedacht ein weiteres Exempel für die „Tragödie der
Kultur" (Simmel 1911). Die Klage der Pädagogen über die Tragödie der pädagogischen
Kultur hat anscheinend ebenfalls in einem Funktionsprinzip der Moderne ihre Ursache und
sie gewinnt aus seinem fortdauernden Anspruch die ihr eigene Kontinuität Gegen aüe
Erfahrung mit dem Erziehungssystem suchen die Pädagogen im BUdungsbegriff nämhch
die Entzweiung der modernen Welt wieder aufzuheben, subjektive und koUektive Vernunft
zu versöhnen, nichts anderes also zu tun, als die Moderne selbst pädagogisch zu überwin¬
den - und die Kritik des Verhaltens ihrer Adressaten ist dazu der erste Schritt
An dieser SteUe liegt mir freüich die Kritik der PädagogUc näher als eine Bekräftigung
ihrer Ansprüche. Die Unzufriedenheit mit der .Pädagogisierung' als modernem Muster der
Lösung gesellschaftlicher Probleme, wie gerade Pädagogen sie vortragen, ist vieUeicht
verständhch, aber selbst nicht kritUcimmun: Normativ müßte der Pädagoge seinen Adres¬
satentadel mit der gewagten Annahme begründen, daß nur seine Konstruktion der Welt
legitim sei - aber wer wiU das glauben? GeseUschaftstheoretisch wird ignoriert, daß ein
jeder, der auf Pädagogisierung setzt (und auf Poütisierung ebenso verzichtet wie er - we¬
nigstens partikular - Verrechthchung stillstellt), auch nicht mehr erwarten kann, als die
Funktionsmechanismen der Pädagogik und das, was sie nach aüer historischen Erfahrung
zu leisten vermögen: Die Beeinflussung von Dispositionen, nicht die Kontroüe des Han¬
delns, die Formierung von Prämissen für Aktionen, nicht die Aktion, die Pädagogisierung
der Welt nicht ihre Moraüsierung. Erziehung verleiht mit anderen Worten, keinen Durch-
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griff aufdie Welt, sondern allenfaüs aufMenschen
- und es ist eher trösthch, daß sie dabei
in ihrem Anspruch offenkundig immer neu begrenzt wird. Schheßhch scheint es fast so, als
gehöre es zu den nicht erwarteten Überraschungen der Pädagogen selbst, daß sie den Ler¬
nenden tatsächlich zur Selbstbestimmung befähigen, wenn auch nur zur Selbstbestim¬
mung über sein Lernen, daß sie insoweit aber den homo paedagogicus erfolgreich konstru¬
iert haben.
Zu den wiederkehrenden und zugleich wohl unvermeidüchen Enttäuschungen der Pro¬
fession würde ich es dann rechnen, daß sich die Welt ansonsten, jenseits des Lernens, nicht
nach dem BUde der Pädagogen richten wül oder mit deren Mechanismen gestalten läßt.
Aber muß man, angesichts derart überspannter Erwartungen und im Bhck auf die Ge¬
schichte der Pädagogik und die wenigen Versuche mit „Erziehungsstaaten", auch nicht
eher froh sein, daß die Pädagogen die Welt nicht weiter als bis zu Schule, Unterricht und
sozialer Arbeit bestimmen können?
Anmerkungen
1 Das Phänomen gibt es freilich auch in der Disziplin selbst, z.B. bei H. v. Hentig, dem die Pädagogik
lieb, die Erziehungswissenschaft ein Ärgernis ist.
2 Der Spiegel Nr. 41,1991, S. 61 im Titelbeitrag „Chaos Schule. Mißwirtschaftim Klassenzimmer" (für
den übrigens ein Autor - M. Doerry - verantwortlich zeichnet, der in Pädagogik promoviert wurde).
3 Meine Zahlen beziehen sich auf Preußen und sind der folgenden Arbeit entnommen: Herbert Dep-
pisch/Walter Meisinger: Vom Stand zum Amt Der materielle und soziale Emanzipationsprozeß der
Elementarlehrer in Preußen. Opladen 1992, bes. Kap. 4.3, S. 25 lff.
4 Die Vergleichsdaten für die höheren Lehrer u.a. bei Deppisch/Meisinger 1992, S. 263, u.a. für 1909,
das
Professorengehalt ist für Schleiermacher überliefert, vgl. Tenorth 1987. Anders als Apel 1985
sehe
ich deshalb die Lehrer an den Gymnasien auch nicht im Elend, sondern nur in Differenz zu den noch
besser besoldeten Juristen oder höheren Ministeriaibeamten, mit denen sie sich vergleichen.
5 Das wirdjetzt sogar für die Sozialpädagogik eingeräumt; vgl. H. 4,1992 der Zeitschrift für Pädagogik,
v.a. die Übersicht bei Lüders/Winkler 1992.
6 vgl. z.B. die Beiträge in ZfPäd. 1/1990.
7 Insofern läßt sich auch generell etwas über die Geltung der Klagen und über ihre Typik sagen: Als
Klagen von Professionen zeigen sie - in der sozialen Dimension
- zunächst, daß es keinen objektiven
Indikator für die Verbindung von Bedeutung und Gratifikation gibt, aber auch keine Bestimmung von
Kriterien ohne Beteiligung der Profession (aber vor den Klagen der Pädagogen muß man ebenso auf
der Hut sein wie z.B. vor dem Gejammer der Mediziner, die sich bereits verarmt fühlen, wenn Kran¬
kenkassen nur an die Senkung des Kostenanstiegs zu denken wagen). Die hier diskutierten Klagen
haben auch eine typisch deutsche Färbung, die ich wenigstens erwähnen muß: Für den Beobachter ist
und war nicht nur die materielle Lage sehr viel besser als bei den meisten außerdeutschen Amtsgenos¬
sen, auch das Ausmaß der Kontrolle wird in der Regel ebenso überzeichnet wie der vermeintlich infe¬
riore Status der Ausbildung-, eine Erziehungswissenschaft endlich, in den Dimensionen, die wir in
Deutschland für selbstverständlich halten, löst außerhalb nur Erstaunen aus. Die bisher geprüften Dis¬
krepanzbehauptungen lassen sich also leicht auflösen, als Indizien für professionelle, nationale oder
berufstypische Muster der Wahrnehmung der Welt.
8 Harney 1992 kann das entsprechend schon glossieren; Lüders/Kade/Hornstein (1991) können die
Diffusion dieses Musters in den Alltag hinein zeigen - und tendenziell sehen sie das Ende professio¬
neller und ausdifferenzierter pädagogischer Areit nahe, ein, wie ich meine, voreiliger Schluß.
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